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Resumen: En los últimos 10 años hemos visto incrementar el número de publicacio-
nes relacionadas con la inclusión en las aulas universitarias de estudiantes con Trastor-
nos del Espectro del Autismo, síndrome de Asperger o Autismo de alto funcionamiento. 
En este artículo, se resume la literatura sobre la presencia de estudiantes con Trastornos 
del Espectro del Autismo en la Universidad y se reflexiona sobre la necesidad de desa-
rrollar programas específicos para su atención en el marco de los servicios de apoyo a los 
estudiantes con discapacidad u otras estructuras de servicios similares. Entre las medidas 
específicas, hemos encontrado experiencias sobre programas de sensibilización a profe-
sores y estudiantes con la finalidad de generar una cultura sobre “el autismo”, programas 
para tratar la ansiedad, programas de prevención de salud mental, etc. En definitiva, me-
didas que, aunque están dirigidas a un colectivo en particular, pueden beneficiar a toda 
la comunidad universitaria.
Palabras clave: Trastornos del Espectro del Autismo; acceso a la Universidad; me-
didas de inclusión.
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Abstract: In the last 10 years we have seen an increase in the number of publications 
related to the inclusion in university classrooms of students with Autism Spectrum Dis-
orders, Asperger’s Syndrome or high functioning autism. This article summarizes the 
literature on the presence of students with Autism Spectrum Disorders at the University 
and reflects on the need to develop specific programs for their care within the frame-
work of support services for students with disabilities or other similar service structures. 
Among the specific measures, we have found experiences on awareness programs for 
teachers and students with the aim of generating a culture about “autism”, programs to 
treat anxiety, mental health prevention programs, etc. In short, measures that, although 
they are aimed at a particular group, can benefit the entire university community.
Keywords: Autism Spectrum Disorders; college access; measures of inclusion.
1. Introducción
En los últimos 25 años, son evidentes los avances realizados en las universida-des españolas en accesibilidad, equiparación de oportunidades y desarrollo de programas psicoeducativos para el apoyo a estudiantes con discapacidad, sobre 
todo a partir de la publicación y entrada en vigor de la Ley 51/2003 de Igualdad de 
Oportunidades, no Discriminación y Accesibilidad Universal (BOE, 2003) y de la 
Ley Orgánica 4/2007 de Universidades (BOE, 2007). En ambas normas, se entiende 
por discapacidad la reconocida por los órganos competentes, y no las necesidades 
educativas específicas, lo que en principio genera una cierta falta de armonía respecto 
a otros países y respecto a los apoyos recibidos por los estudiantes en los ciclos for-
mativos previos. En el caso de las universidades españolas, las categorías contempla-
das se refieren a Discapacidad Física (sea orgánica o motriz), Sensorial (visual, auditi-
va o ambas), Psíquica (trastornos mentales, discapacidad intelectual o del desarrollo) 
y un último tipo que se denomina “Otros tipos de discapacidad” (Universia, 2016). 
En la actualidad, se estima que entre el 1,5-1,7 % de los estudiantes matriculados en 
las universidades españolas declaran padecer algún tipo de discapacidad (Universia, 
2016, 2018). De ellos, el 14,8 % se clasifican en la categoría de Discapacidad Psíquica. 
Es de destacar que el 25,6 % lo hacen en la categoría de “Otros tipos de discapacidad” 
(Universia, 2016).
Los estudiantes con Trastornos del Espectro del Autismo, síndrome de Asperger 
o Autismo de alto funcionamiento podrían estar incluidos en cualquiera de las dos ca-
tegorías (Discapacidad Psíquica u Otros tipos de discapacidad). El hecho de incluirlos 
en una categoría denominada Discapacidad Psíquica junto a los trastornos mentales o en 
“otras discapacidades” hace pensar en el desconocimiento de la naturaleza de este 
trastorno, o quizás los propios estudiantes voluntariamente solicitan ser incluidos en 
“otras discapacidades”, o tal vez rehúyan una etiqueta diagnóstica que conste en su 
expediente, por temor al rechazo, que seguramente ya han experimentado en otras 
ocasiones. En este artículo, se quiere analizar, desde un punto de vista teórico y do-
cumentado, los condicionantes de los estudiantes universitarios que presentan un 
Trastorno del Espectro del Autismo y las soluciones propuestas para su inclusión y 
mejora de su calidad de vida durante su tránsito por las aulas universitarias.
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2. Trastornos del Espectro del Autismo
Los Trastornos del Espectro del Autismo (TEA) son trastornos del neurodesarro-
llo que se caracterizan por déficits persistentes en la comunicación e interacción social 
y patrones repetitivos y restringidos de conductas, actividades e intereses que causan 
alteraciones significativas en su desarrollo a nivel social, laboral o en otras áreas del 
funcionamiento (APA, 2013). Con la publicación del DSM-5 (APA, 2013) las cate-
gorías diagnósticas de Trastornos Generalizados del Desarrollo (TGD) del DSM-IV 
(APA, 1994), como son los TGD no específicos, síndrome de Asperger y Trastornos 
Autistas, quedaron subsumidas bajo la categoría de TEA.
Según los últimos datos publicados por el CDC1, la prevalencia en USA es de 
1/59 niños y niñas (Baio et al., 2018). Aunque existen múltiples publicaciones que 
cuestionan por razones metodológicas estas cifras, la inmensa mayoría confirman un 
incremento de la incidencia de los TEA en las últimas décadas (Alcantud-Marín et al., 
2016). Entre las razones que justifican el incremento en las tasas de TEA, destacan los 
cambios de criterios diagnósticos, el mayor conocimiento y capacidad de detección, 
y una cierta permuta de diagnóstico (Fombonne, 2009; King y Bearman, 2009). Pa-
rece que, mientras que los índices de Discapacidad Intelectual descienden, los índices 
de TEA aumentan (Shattuck, 2006). Otras razones pueden ser el incremento en el 
diagnóstico de TEA de alto funcionamiento (Braun et al., 2015). En nuestro país, los 
pocos estudios sobre la prevalencia del trastorno de los que disponemos apuntan la 
misma tendencia que los del CDC, aunque con una incidencia y prevalencia más baja 
(Canal et al., 2010; Fortea et al., 2013; Morales-Hidalgo et al., 2018; Pérez-Crespo et 
al., 2019).
Aunque los TEA se consideran como graves, crónicos y persistentes a lo largo 
de todo el ciclo vital, desde ya hace algún tiempo se observa como un porcentaje de 
estos casos alcanzan niveles intelectuales y habilidades sociales como el promedio 
de la población. En los primeros trabajos de seguimiento de Rutter (1970), se eviden-
ciaba que un número de casos diagnosticados como TEA (1,5 %) alcanzaron niveles 
de funcionamiento normal en la edad adulta. En un estudio de seguimiento, treinta 
años después, Sigman y colaboradores (1999) elevan el porcentaje de “normalización 
o recuperación” hasta el 17 %. Los últimos estudios consultados (Helt et al., 2008) 
concluyen que entre el 3 % y el 25 % de las personas inicialmente diagnosticadas 
como TEA en la edad adulta presentan competencias en áreas sociales y comuni-
cativas semejantes a las de desarrollo típico. Todo hace pensar que, en algunos ca-
sos, y como consecuencia de la intervención o menor grado de trastorno neuroló-
gico de base, los síntomas de los TEA se atenúan. Billstedt et al. (2007) hacen un 
estudio longitudinal después del primer diagnóstico (entre 13 y 22 años), llegando 
a la conclusión de que los problemas de interacción social persistían en la mayo-
ría de los adultos, mientras que los problemas de conducta restrictiva eran mucho 
más variables. En este sentido, apuntamos que, aunque como consecuencia de la 
intervención los síntomas nucleares puedan atenuarse, enmascararse e incluso llegar 
1 CDC: Center for Disease Control and Prevention (https://www.cdc.gov/).
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a desaparecer, si las demandas de interacción social se incrementan o desaparecen los 
apoyos, pueden reproducirse los síntomas nucleares de los TEA e incluso agravarse 
con la aparición de otros trastornos comórbidos (Watkins et al., 2019).
A nivel individual, los estudiantes con TEA pueden tener diferentes problemas 
relacionados con los déficits nucleares del trastorno.
– Déficit en la función ejecutiva: la función ejecutiva es un constructo complejo 
y las personas con TEA pueden tener dificultades en diferentes aspectos de 
esta función. Por ejemplo, a la hora de planificar y organizar el estudio, lo que 
puede conducirle al fracaso cuando la tarea propuesta se descompone en etapas 
o fases; a la hora de adaptarse a los posibles cambios en la rutina, por su falta 
de flexibilidad, por ejemplo, exigiendo sentarse siempre en el mismo lugar en 
el aula o en la cafetería. También pueden presentar dificultades de memoria o 
de orientación a la hora de desplazarse por el campus universitario. Pueden 
presentar dificultades a la hora de mantener la atención o la concentración en el 
trabajo independiente, etc. Esta función también les dificultará la participación 
en debates donde se contrapongan ideas (Berger et al. et al., 2003; Jansen et al. 
et al., 2017).
– Coherencia central débil: los estudiantes con TEA pueden presentar problemas 
en relación a la conceptualización global o desarrollo de ideas síntesis debido al 
déficit de coherencia central (Berger et al. et al., 2003). Sin embargo, este mismo 
punto débil, en ocasiones y según qué tarea, puede convertirse en un punto 
fuerte.
– Comunicación: se informa que los estudiantes con TEA pueden tener proble-
mas de comunicación verbal y no verbal. Como aún la estrategia de enseñanza 
básica en la Universidad es la clase magistral, esto puede generar en los estu-
diantes problemas de comprensión en el mensaje del profesorado. Por ejem-
plo, pueden hacer la misma pregunta varias veces al no comprender conceptos 
abstractos (Jansen et al. et al., 2017; Zürcher et al., 2013). En este sentido, los 
estudiantes prefieren el uso de sistemas de aprendizaje combinado (Blended 
Learning) o contenidos “on line” (Satterfield et al. et al., 2015).
– Interacción social: los problemas de comunicación, fijación de la mirada, ade-
más de la experiencia aprendida, hacen que los estudiantes con TEA tengan di-
ficultades a la hora de relacionarse con otras personas (con sus iguales, personal 
de administración o profesorado) (Berger et al. et al., 2003; Orsmond et al. et 
al., 2013).
– Intereses restringidos: las personas con TEA pueden presentar conductas re-
petitivas o intereses restringidos en un área en particular. Los estudiantes con 
TEA en los que se combine este interés con el área académica podrán dedicar 
mucho más tiempo a la tarea universitaria y como consecuencia alcanzar resul-
tados brillantes.
– Otros problemas asociados: los tics o movimientos estereotipados, hipersensi-
bilidad sensorial o autorregulación de la ansiedad pueden presentarse también 
como problemas en los estudiantes con TEA (Jansen et al. et al., 2017).
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Las dificultades de los estudiantes universitarios con TEA están en línea con los 
que presentan todas las personas con este trastorno (Billstedt et al. et al., 2007). Se-
gún encuestas (Harpur et al. et al., 2004), muchas personas con TEA se sienten mar-
ginadas, son víctimas de acoso, desarrollan complejos de inferioridad y desarrollan 
con frecuencia sentimientos de frustración que, por sus dificultades en la regulación 
emocional, pueden hacer aparecer otros trastornos en forma de crisis. De acuerdo con 
Bellini (2004, 2006) y como consecuencias de este mal ajuste, las personas con TEA 
pueden desarrollar ansiedad social, que puede llegar a fobia social y, como medida de 
evitación, el aislamiento social. Algunos resultados empíricos, además, apuntan en la 
dirección de que son las personas con TEA de alto funcionamiento las que presentan, 
con mayor frecuencia e intensidad, trastornos de ansiedad (Davis et al., 2011). La 
investigación demuestra que a los estudiantes con TEA les cuesta un mayor esfuerzo 
alcanzar el grado que a sus compañeros neurotípicos, presentando a su vez un alto ni-
vel de soledad, ansiedad y depresión, con una alta tasa de abandono antes de alcanzar 
la graduación (Jackson et al. et al., 2018).
Dadas las dificultades que presentan estos estudiantes, parece obvio que necesitan 
adaptaciones específicas para poder desarrollar su función de forma equitativa con el 
resto de estudiantes (Gelbar et al. et al., 2015; Jansen et al., 2017; Van Hees et al. et 
al., 2015).
3. Prevalencia de estudiantes con TEA en la Universidad
Como consecuencia del incremento de la prevalencia del trastorno, las universida-
des se enfrentan cada día a un mayor número de estudiantes con TEA (Grogan, 2015). 
En el estudio NLTS 2 (National Longitudinal Transition Study 2: Newman et al., 
2011) del Departamento de Educación de USA, se analizó la trayectoria y transición 
de una muestra de estudiantes que tenían entre 13 y 16 años en el año 2000, hasta el 
año 2009 (21 a 25 años de edad al finalizar la recogida de datos). Respecto a los es-
tudiantes que tenían diagnóstico de TEA se observó que solo el 1 % de los mismos 
alcanzaron los estudios universitarios.
Otros estudios apuntan que cada año en USA terminan el High School2 unos 49000 
estudiantes con diagnóstico de TEA. De ellos aproximadamente 16000 (32,65 %) 
siguen estudios universitarios (Wei et al. et al., 2016). White y cols. (2011) llegan a 
analizar la población universitaria mediante la escala Ritvo (Ritvo Autism Asperger 
Diagnostic Scale-Revised: Ritvo et al., 2011), llegando a concluir que “entre el 0,7 y el 
1.9 % de los estudiantes universitarios podrían cumplir los criterios diagnósticos de 
TEA” (White et al. et al., 2011, p. 683).
En el marco de los estudiantes con discapacidad, sin embargo, Wei et al. (2013) 
establecen que los estudiantes con TEA tienen la tercera tasa más baja entre las 11 
categorías de estudiantes con discapacidad que ellos contemplan. Otra realidad es 
que, aunque los estudiantes con TEA acceden a la Universidad, solo el 38,8% de ellos 
2 High School: el grado en el High School equivale al Bachiller.
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llegan a graduarse (Newman et al., 2011). El alto abandono de los estudios universita-
rios se justifica, en gran medida, por la falta de apoyos (VanBergeijk et al.et al., 2008). 
En España, no disponemos de información estadística sobre el número de estudian-
tes con TEA que acceden a la Universidad, aunque sí disponemos de evidencias de 
su existencia (Aguilar-Pérez, 2011; De la Fuente-Anuncibay y Cuesta-Gómez, 2017; 
Vilalta-Porta et al. et al., 2018; Valdunquillo-Carlón e Iglesias-Rodríguez, 2015).
4. Servicios de apoyo a estudiantes con TEA en la Universidad
La problemática de los estudiantes con TEA en la Universidad está siendo objeto 
de estudio, hasta el punto de que ya se han realizado algunas revisiones sistemáticas 
de la literatura (Anderson et al. et al., 2017; Gelbar et al. et al., 2014). En la primera, 
Gelbar et al. (2014), se revisaron 18 estudios que describen la experiencia de 68 estu-
diantes universitarios con TEA. En la segunda, Anderson et al. (2017) analizan vein-
titrés estudios, de los veintinueve encontrados con datos sobre los beneficios, desafíos 
y barreras encontradas en su acceso y tránsito por la Universidad. Ambas revisiones 
ponen de relieve las dificultades a niveles sociales, emocionales y sensoriales que pre-
sentan los estudiantes con TEA y cómo estas dificultades impactan negativamente en 
sus resultados.
Los servicios de apoyo a estudiantes con discapacidad, desafortunadamente, no 
han desarrollado actividades específicas para atender las complejas necesidades de 
los estudiantes con TEA (Hendricks y Wehman, 2009); los apoyos ofrecidos son, 
con frecuencia, incompatibles con la necesidad. Los problemas de los estudiantes con 
TEA de los que se ha encontrado alguna información se centran en las dificultades 
que tienen a la hora de resolver problemas sociales y académicos (Anderson et al. 
et al., 2017; Gurbuz et al. et al., 2019; Jackson et al. et al., 2018; Sarrett, 2018). Un 
segundo grupo de publicaciones hacen referencia a los problemas relacionados con 
la autorregulación emocional y cambio de estado de ánimo (estrés, ansiedad y depre-
sión) (Accardo, 2017; Gelbar et al. et al., 2015; Jackson et al. et al., 2018). Además de 
los problemas sociales y académicos, debemos tener presente también que el acceso 
a la Universidad implica, en la mayoría de los casos, el acceso a la vida independiente 
con los desafíos que ello implica (Elias y White, 2018; Jackson et al. et al., 2018; Van 
Hees et al. et al., 2015; Vincent et al., 2017).
Recientemente, Hurley-Hanson y colaboradores (2020) han publicado un texto 
donde se reúne un conjunto de experiencias universitarias dirigidas explícitamente 
a personas con TEA. Estas experiencias son muy diversas, desde programas de em-
pleo, programas de formación profesional, hasta apoyo para la obtención del grado 
universitario. De la misma forma que existe alguna universidad en USA especializada 
en estudiantes sordos (Gallaudet University, Washington DC3; NTID, National Te-
chnical Institute for the Deaf, Rochester, New York4; SWCID, Southwest Collegia-
3 https://www.gallaudet.edu/.
4 https://www.rit.edu/ntid/.
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te Institute for the Deaf, Big Spring, Texas5), han surgido en algunas universidades 
americanas programas de formación especializados en estudiantes que aprenden de 
forma diferente, como estudiantes con dislexia, Trastornos por Déficit de Atención e 
Hipeactividad o TEA (Landmarck College, Vermont6; Life College, Stanbridge Uni-
versity, California7, etc.). Es importante caer en la cuenta de la diferente legislación 
y, sobre todo, el concepto diferente de universidad existente entre las universidades 
americanas y europeas (en particular con las españolas). En este sentido, los progra-
mas que se recogen en estos centros no serían, en sentido estricto y en todos los casos, 
considerados programas de formación universitaria más allá de que se imparten en 
una institución con ese título.
5. Programas de apoyo universitario
De entre los programas de apoyo específicos para estudiantes universitarios que 
informan Hurley-Hanson y colaboradores (2020), destacamos los de la Universidad 
de Adelphi en Long Island8 (New York) y la Universidad Marshall de West Vir-
gina9. También existen centros de investigación universitarios especializados en los 
TEA que ofrecen servicios para las personas con TEA de la comunidad. El Centro 
Burkhart de la Universidad de Texas10 o el Centro para el Autismo de la Universidad 
Ball State11 son ejemplos de ello.
Los modelos de intervención de los servicios de apoyo a estudiantes universitarios 
se han inspirado en el modelo ICIDH-2 (WHO, 2001). En este sentido, debemos 
tener en cuenta que muchos de los programas de intervención psicoeducativa, por 
ejemplo, en habilidades sociales, afrontamiento del estrés, etc., se enfocan general-
mente en responsabilizar a las personas con TEA en cambiar (aprender a camuflarse 
en exposiciones sociales, aprender a relajarse, etc.). Por este motivo, debemos poner 
el acento en mejorar el ajuste entre la persona y el ambiente, modificando también el 
ambiente, en lugar de modificar solo a la persona (Mandy et al., 2016).
Del análisis de los programas de apoyo ofrecidos por las diferentes universidades 
consultadas, podemos concluir que los estudiantes con TEA se pueden beneficiar de 
prácticamente todas las medidas de apoyo desarrolladas para otros estudiantes con 
discapacidad (más tiempo para exámenes, situación privilegiada en el aula, ayuda para 
la toma de apuntes, etc.). No obstante, es importante resaltar la gran heterogeneidad 
e intensidad de los síntomas experimentados por las personas con TEA (Jeste y Ges-
chwind, 2014). Como consecuencia de esta heterogeneidad y como consecuencia de 
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o situaciones de riesgo pueden variar. En definitiva, no todos los apoyos utilizados 
durante las etapas educativas previas o utilizados en el hogar tienen que ser útiles en la 
etapa de vida independiente y/o vida universitaria. Kettler (2012) propone que, antes 
de seleccionar e implementar los apoyos, es necesario indagar sobre las característi-
cas personales del estudiante con TEA, en particular, en dos direcciones: la indivi-
dual (comportamientos específicos TEA presentes en el estudiante) y la institucional 
(características ambientales del centro y título que desea cursar). Por ejemplo, es de 
destacar que la distribución de los estudiantes con TEA no es aleatoria en todos los 
títulos universitarios, produciéndose una cierta concentración en aquellos estudios 
más adaptados a sus características como son las áreas de Ciencias, Matemáticas, Tec-
nologías e Ingeniería (STEM)12 (Ehsan et al. et al., 2018; Wei et al. et al., 2013), lo cual 
no significa que no tengan dificultades en estas disciplinas. En todo caso, son estudios 
más propensos al trabajo individual y con menos contacto social. Este hecho nos 
debe hacer reflexionar, entre otras cosas, en el uso de los medios tecnológicos actuales 
como herramienta inclusiva en el aula (Alonso-Esteban y Alcantud-Marín, 2019).
6. Apoyos específicos para los estudiantes universitarios con TEA
Siguiendo el modelo de Alcantud (Alcantud-Marín, 1995; Alcantud-Marín et al. 
et al., 2000), organizaremos este apartado en tres grandes dimensiones: la social (pro-
gramas de transición y acogida, programas de mentores y voluntarios), la dimensión 
técnica (curricular y recursos) y la dimensión personal (programas de entrenamiento 
en habilidades específicas).
6.1. Intervención en dimensión social
Como ya ha quedado expuesto, muchos estudiantes con TEA presentan dificul-
tades en comunicación e interacción social a lo largo de toda su vida (Graetz, 2010). 
Estas dificultades les crearán grandes barreras para conseguir resultados académicos 
y sociales, asociándose con su calidad de vida, su empleabilidad, autoconfianza y, en 
general, con el desarrollo de habilidades personales (VanBergeijk et al. et al., 2008). 
Como todas las personas, un estudiante con TEA quiere tener amigos (relaciones 
con iguales), pero no sabe cómo desarrollar y mantener esa relación (Hendricks y 
Wehman, 2009). En muchas ocasiones, se forman grupos de iguales, todos ellos estu-
diantes con TEA, generándose pequeños grupos aislados o desarrollando actividades 
en solitario (Hendricks y Wehman, 2009). En este sentido, la mayoría de los servicios 
de apoyo no ofrecen apoyos específicos para incrementar la socialización (Adreon y 
Durocher, 2007). En la misma dirección, también tienen problemas a la hora de rela-
cionarse con el profesorado, bien porque por su naturaleza inquisitiva, rigidez, dedi-
cación, interés y curiosidad puedan poner en aprietos a los propios docentes, o bien 
12 STEM del inglés: Science, Technology, Engineering and Mathematics.
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porque la falta de contacto visual o mirada huidiza hacen que el profesorado pueda 
interpretar un intento de engaño. Por ello, se hacen necesarios, también, programas 
de formación al profesorado sobre cómo interactuar con estudiantes con TEA. En 
definitiva, debemos empezar a pensar en la existencia de una “cultura del autismo”, 
una forma de ser persona, con normas de comportamiento diferentes a las socialmen-
te establecidas o aceptadas.
6.2. Programas de sensibilización a la comunidad universitaria
Es importante caer en la cuenta de que, cuando vemos un estudiante que utiliza 
el bastón blanco para guiarse por nuestras aulas, tendemos a ofrecerle el brazo para 
ayudarle o avisamos a otros estudiantes para que le dejen paso. Sin embargo, cuando 
un estudiante se dirige a nosotros con un lenguaje “extraño o idiosincrásico”, con una 
mirada “huidiza”, o simplemente rehúye el contacto visual ante nuestra presencia, 
tendemos a rechazarlo. En este sentido, creemos necesarias campañas informativas y 
formativas que nos lleven a no enjuiciar el comportamiento ajeno.
6.3. Programas de transición
Los entornos universitarios reúnen condiciones especiales y desconocidas para to-
dos los estudiantes noveles. Sin embargo, la capacidad de adaptación de los estudian-
tes con TEA hace que los programas de transición y/o acogida sean apoyos específi-
cos necesarios para ellos. De la misma forma que existen programas de transición de 
educación primaria a secundaria y bachiller (Mandy et al., 2016), algunas universida-
des españolas han desarrollado programas de transición a los estudios universitarios 
consistentes en visitas a los centros universitarios y orientación sobre los estudios. 
Sin embargo, estos programas suelen ser genéricos a toda la Universidad y están más 
relacionados con el proceso de acceso a la Universidad, las pruebas de selectividad, la 
toma de decisiones sobre cuál o cuáles estudios cursar, etc. Sin duda, estos momentos 
son de gran tensión para todos los estudiantes, más si cabe, para los estudiantes con 
TEA. La baja tolerancia a la frustración y las dificultades de autorregulación emocio-
nal pueden hacer necesaria una intervención preventiva o preparatoria. En USA exis-
ten programas preparatorios o de transición para estudiantes con TEA. Lei y colabo-
radores (2018) evaluaron un programa piloto que consistía en una escuela de verano 
para estudiantes con TEA, en la que los futuros estudiantes experimentaban diferen-
tes contextos de la vida universitaria: académicos (asistencia a conferencias), sociales 
(grupos de iguales, actividades deportivas, lúdicas, etc.), administrativos (enfrentarse 
con la solicitud de plaza, tramitación de expedientes diversos, etc.) y de la vida diaria 
en la universidad (comer en el comedor universitario, residir en un colegio mayor, 
etc.). Los resultados de este programa apuntan hacia una reducción de las preocupa-
ciones relacionadas con el acceso a la Universidad y su tránsito por ella. Ashbaugh y 
colaboradores (2017) desarrollan y evalúan un programa de intervención consistente 
en reuniones semanales en las que se aportaba un plan de actividades sociales alre-
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dedor de los intereses de los estudiantes con TEA. Los resultados de seguimiento 
demostraron que todos los participantes después de la intervención incrementaron el 
número de eventos sociales comunitarios y extracurriculares e interacciones con otros 
estudiantes, mejorando, también, su rendimiento académico y satisfacción personal.
Nuske y colaboradores (2019) desarrollan una revisión sistemática de las publica-
ciones en seis bases de datos, seleccionando solo 11 documentos que describen expe-
riencias de transición a la educación superior desde la perspectiva de los estudiantes y 
sus familias. Es de destacar que todos ellos se han publicado en los últimos diez años.
Una experiencia española es la llevada a cabo en la Universidad Politécnica de Bar-
celona (Vilalta-Porta et al. et al., 2018), denominada Meetup, y en la que se trataba de 
desarrollar habilidades sociales, técnicas de estudio y planificación, tratamiento de la 
ansiedad y relaciones sociales. Debemos reflexionar sobre el hecho de que, de los siete 
estudiantes que iniciaron esta experiencia piloto en esta universidad, cuatro la aban-
donaron a los pocos días de su inicio. Los programas de transición deben evolucionar 
hacia programas de acogida individualizados para cada estudiante en su respectivo 
centro de estudios y respondiendo a sus necesidades específicas.
6.4. Programas de tratamiento de la ansiedad
La relación entre la ansiedad y los resultados académicos ha quedado ya demos-
trada (Sinha, 2014). Los tratamientos más eficaces para los trastornos de ansiedad 
no medicamentosos son los cognitivo-conductuales (Attwood, 2004). En el marco 
de estos programas de acogida o de forma independiente a ellos, se deben ofertar 
programas de intervención para la regulación de la ansiedad. Los trastornos por an-
siedad son muy comunes entre las personas que desarrollan TEA. Hasta el 84 % de 
ellos experimentan algún grado de ansiedad (White et al. et al., 2009), siendo una de 
las principales razones de consulta en los servicios de salud mental por parte de las 
personas con TEA y sus familias (Skokauskas y Gallagher, 2012). Los trastornos de 
ansiedad en las personas con TEA no siguen los patrones psicosociales de la mani-
festación de la ansiedad en personas neurotípicas, relacionándose con los síntomas 
nucleares de los TEA (Wood y Gadow, 2010). Entre las personas con TEA, las de 
alto funcionamiento son las que tienen mayor riesgo de presentar o desarrollar este 
trastorno (Davis et al., 2011; Van Steensel y Heeman, 2017). Fernández-Rodríguez y 
colaboradores (2019) realizan un estudio sobre una muestra de setecientos estudiantes 
universitarios de la Universidad de Oviedo en el que se midieron diferentes variables 
psicológicas. De este estudio, se desprende que un 44,7 % presentaron malestar psico-
lógico por ansiedad y el 13,5 % manifestaron síntomas de depresión. Las situaciones 
que mayor fuente de tensión generaron fueron las de hablar en público, solicitud 
de ayuda en relación a sus problemas personales y las relacionadas con los hábitos de 
salud (sueño y alimentación). Dados estos resultados, se apunta la necesidad de la 
existencia de un programa específico de atención psicológica para todos los estudian-
tes y, en particular, aquellos que padecen alguna discapacidad (en el caso que nos 
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ocupa, TEA). Estos datos han sido corroborados en varios estudios (Celis et al., 2001; 
Serrano-Barquin et al. et al., 2013).
6.5. Programas de mentores y de pares voluntarios
Los mentores son personas que hacen la función de guía o consejero sobre otra 
persona que se considera inexperta, protegida o aprendiz. En el caso de los estu-
diantes universitarios con TEA existen diferentes formatos. El mentor puede ser un 
profesional (docente o no) que orienta el estudio, da consejo al estudiante sobre las 
actividades universitarias y le asiste en caso de conflicto (Ames et al. et al., 2016).
En ocasiones, para facilitar la integración social se utiliza como mentores a compa-
ñeros iguales en el aula. Estas experiencias se han desarrollado fundamentalmente en 
aulas no universitarias (Gardiner e Iarocci, 2014), siendo uno de los recursos educati-
vos (Programas de Instrucción mediados por pares) más efectivos (Zeneli y Tymms, 
2015). Existen algunas experiencias universitarias para estudiantes con grandes nece-
sidades apoyo (Carter et al. et al., 2005) y experiencias específicas para estudiantes 
universitarios con TEA (Haas et al. et al., 2019) en las que se intenta extrapolar las 
experiencias no universitarias. En general, reconociendo las bondades de la instruc-
ción mediada por pares, las dificultades de encontrar estudiantes universitarios en la 
misma aula hacen difícil la sistematización de este tipo de apoyo.
6.6. Programas de apoyo basados en el uso de tecnología
Muchos estudiantes con TEA se matriculan de estudios relacionados con STEM 
debido a que el desarrollo de la actividad con la mediación de la tecnología les da 
algún tipo de seguridad. Ante las discusiones en grupo, muchos estudiantes pre-
fieren las discusiones por correo electrónico o participación en foros electrónicos 
o blogs; frente a las discusiones en grupo, prefieren discusiones en tiempo real por 
medio de Skype u otro software para el desarrollo de reuniones (meeting). De esta 
forma evitan los desplazamientos hasta el aula, pero también muchos de ellos evi-
tan la ansiedad producida por la interacción social. De la misma forma prefieren las 
tutorías mediadas por Skype a las presenciales y esto se extiende a todas las inte-
racciones con el personal de administración y servicios de la Universidad (Satter-
field et al. et al., 2015). El uso de sistemas de Blended Learning (Salinas et al. et al., 
2018) como herramienta de instrucción en la Universidad no está restringido a los 
estudiantes con discapacidad (en particular con TEA) y puede considerarse una me-
dida de inclusión (Alonso-Esteban y Alcantud-Marín, 2019).
7. Conclusión
Los servicios de apoyo universitarios a estudiantes con discapacidad se han desa-
rrollado en los últimos 25-30 años. Desde la aparición de los mismos a finales de los 
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años 80 del pasado siglo, se ha andado ya un largo camino, sobre todo en lo relacio-
nado con la eliminación de barreras arquitectónicas en los edificios universitarios, 
medidas de accesibilidad electrónica y medidas de equiparación de oportunidades. 
Sin embargo, creemos que aún queda un largo camino hasta llegar a un campus uni-
versitario socialmente inclusivo. Aún existen reticencias y llama la atención que es- 
tudiantes con trastornos mentales, discapacidad intelectual o trastornos del espectro 
del autismo transiten por nuestras aulas. Son conocidas las experiencias de egresados 
con síndrome de Down, sin embargo, no se publicitan los éxitos de los estudiantes con 
síndrome de Asperger o trastornos del espectro del autismo y mucho menos los fra-
casos. El dato sobre la presencia de estudiantes con diferentes trastornos en la Uni-
versidad sigue siendo un dato oculto y reservado, como mucho, a las autoridades 
académicas.
En la revisión que se ha presentado en este artículo, es muy posible que se hayan 
quedado en el camino muchas otras experiencias, pero lo que se pretendía era dar a 
conocer la necesidad de desarrollar programas específicos para la atención de estos 
estudiantes y, quizás lo más importante, la necesidad de no hacer recaer sobre ellos 
(los estudiantes con trastornos del espectro del autismo) la responsabilidad exclusiva 
de su inclusión. No solo ellos deben aprender a regular sus emociones, sus fuentes de 
ansiedad y sus reacciones, es necesario también que nosotros aprendamos y partici-
pemos en el desarrollo de la cultura del autismo. El mayor conocimiento de los pro-
cesos de aprendizaje de las personas con TEA nos permitirá evolucionar y modificar 
nuestras prácticas, costumbres y nuestros entornos. Sin duda, la consecuencia de esta 
evolución será una Universidad mejor para todos.
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